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I.はじめに
　フォーカシング（Gendlin, 1996）はまだはっ
きりとしない、漠然とした、暗々裏（implicit）
に感じられている感じ（フェルトセンス）に注
意を向けていくひとつの内省の様式である。曖
昧なゾーン（murky zone; Gendlin, 2005）には
新しい意味の創造や本来性への方向（direction）
を見出すヒントが含まれており、フォーカシン
グという内省によって多くの意味や方向が明示
的（explicit）になる。フォーカシングは元々、
心理療法でうまくいかないクライエントに内省
の様式を教えるために考案されたため、主に心
理療法の文脈で考察されることが多かった。し
かし、フォーカシングはプロセスであり、特定
の内容や分野に限ってしか用いることができな
い内省の様式ではない。例えば、Gendlin
（2005）は政治的状況（紛争問題の解決など）
にフォーカシングを適用するためにはその状況
について詳しく知る人にフォーカシングを行わ
なければならないと主張する。ある状況につい
て詳しく知る人に感じられるフェルトセンスに
は、その状況を変化させるような詳しい情報が
含まれているからである。心理療法におけるク
ライエントは、クライエントの生きる状況につ
いて最もよく知る人物であり、そのクライエン
ト自身がフェルトセンスから新しい意味を見出
すからこそ、クライエントのありようの変化を
促すのである。
　セラピスト・フォーカシングは吉良（2002, 
2005）が心理療法におけるクライエントとの関
わりをはじめとする、ケース全体の感じにセラ
ピストがフォーカシングするある様式を記述し
たものである。セラピストは、クライエントと
の面接から多くの情報を受け取っており、さら
にセラピストには心理学をはじめとする専門的
知識が備わっている。そのようなケースや人間
理解といった詳細を知る人がフォーカシングす
ることは面接過程の新しいあり方を見出す可能
性を含んでおり、クライエントの新しい一歩を
促進するのに役立つであろう。これは心理療法
のセッション内でクライエントになんらかの形
でフォーカシングを用いたり、セラピストがセ
ッション中に自分の感覚に注意を向けたりする
といった、心理療法の面接室その場でフォーカ
シングを利用する方向から少しシフトし、面接
室外で、しかもセラピストがケースについてフ
ォーカシングするという、新しいフォーカシン
グの方向である。さらに、この方向を広く対人
援助職に広げることも十分可能であろう。フォ
ーカシングのワークショップには教師や保健師
といった対人援助職が参加することがよく見ら
れ、実際はすでに対人援助職が自分の仕事のこ
とについてフォーカシングすることは実践され
ていると推測される。厳密にいえば、対人援助
職はセラピストとは限らないが、本論では広く
人に関わる援助者が、その仕事についてフォー
カシングすることをセラピスト・フォーカシン
グと呼ぶ。
　吉良（2002, 2005）が「セラピスト・フォー
カシング法」と呼んで記述したセッティングは、
特にセラピストの「主体感覚」が損なわれた状
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態に陥ったときに、単発的にセッションを受け
るという、セラピスト援助の設定である。この
方法を本論で述べる広い意味でのセラピスト・
フォーカシングと区別して、TFMと呼ぶ。池
見ら（2006a）は、吉良の論じたセッティング
とは別に、１）継続的なスーパーバイズの中で
セラピストがクライエントについてフォーカシ
ングをする（フォーカシングを用いたスーパー
バイズ）、２）単発的にセラピストがクライエ
ントについて、TFMの方法ではなく、標準的
なフォーカシングを用いて内省する、３）トレ
ーニング・セラピーの意味を含めてセラピスト
が継続的にフォーカシングを受ける、の３つの
セッティングを挙げている。すでに、池見ら
（2006a）が３）について、池見ら（2006b）が
２）についての事例を報告している。
　本論は、筆者らが行ったフォーカシングセッ
ションの事例からの考察である。筆者らは、パ
ートナーシップを組み、互いのリスナーとして
の訓練やフォーカサー（話し手）体験を積むた
めに定期的にフォーカシングセッションを行っ
ていた。したがって、毎回セラピスト・フォー
カシングを行っていたわけではなく、２）と
３）が合わさったセッティングに近い。池見ら
（2006a）、（2006b）はいずれもフォーカサーが
心理療法面接についてフォーカシングしている
が、本事例のフォーカサーは小学校に非常勤勤
務し、主に不登校傾向の児童に関わる援助者で
あった。これまでに示された、心理療法におけ
るセラピストに限定して用いられていたセラピ
スト・フォーカシングを、広く対人援助職に用
いた事例として示したい。
　また、三宅（2002, 2003）は、体験過程スケ
ール（池見ら，1986；以下、EXPスケール）
を用いた研究をレビューし、EXPスケールを
用いて実際のセラピーの過程を考察した研究が
少ないことを指摘している。EXPスケールは、
体験過程理論（ジェンドリン，1999）に記述さ
れた体験過程様式を操作的に定義したスケール
であり、質的に細かく記述された、ひとの体験
の流れを数値化しようと試みたものである。体
験過程理論はそれまでの心理療法の主な理論が、
ひとが語る「内容」に注目したのに対し、ひと
が語る「様式」や体験の「プロセス」に注目し
た理論である。EXPスケールには７段階あり、
段階２まででは外的事象について語り、段階３
では外的事象への反応としての気持ちを語る。
段階４では個人的視点から気持ちが語られ、段
階５で仮説提起しながら気持ちを吟味し、段階
６で気づきが起こり、段階７ではそれが人生の
様々な場面に応用される。本論では、フォーカ
シングセッションの流れを体験過程理論の視点
から明確にするため、EXPスケールによる全
逐語の評定を行い、「ケース理解」がどのよう
な体験過程様式を伴って起こるのかを考察する。
II. 逐語記録とフォーカサーの内省報告
　逐語記録で示したセッションは、パートナー
シップを始めてから、８回目のセッションであ
った。筆者らのうち小学校に非常勤務する者が
フォーカサー（以下、Ｆ）となり、もう１人が
リスナー（以下、L）となった。この日は、Ｆ
が小学校へ訪問した直後のセッションであった。
またこの日、Fはセッション終了後、すぐに小
学校へ戻って担当している児の担任と打ち合わ
せが予定されていた。Fは担当するケースにつ
いてうまく関われていないという感じをもって
おり、この日はそのケースについて話したいと
希望した。セッションを行ったときは、ケース
の詳細についてLは情報を持っていなかったの
で、ケースの概要は逐語記録の後にFの内省報
告に含めて示す。また、ケースのその後の変化
を検討するため、児の担任との打ち合わせの様
子とその後の子どもたちの関わりについても内
省報告する。
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 [逐語記録]
　セッションは、約40分であった。逐語記録の
前に５分ほどケースの概要を語っている。その
内容をLがまとめて伝え返したところから始ま
っている。リスナーの発言をL、フォーカサー
の発言をFで示す。
Ｌ１：じゃあ、まとめると、小学校で今関わって
いる子がふたりいて、ひとりは以前に関わ
っていた子で、その子が自分の顔をみただ
けでもうちょっといようかなって言ったの
がすごくうれしかった。それから、今関わ
っている子がいて、というところで。
Ｆ１：その前見てた子が出てきたっていうのはす
ごいうれしかったんですけど、そう、で、
若干悩んでるのは、今関わってる子のことで、
その子は…学校行けなくなった子で、で、
先生に怒られたのがショックで、学校にこ
れなくなったんですよ。（うん）で、僕がま
た小学校に行きだしたときはもう学校に行
けない状態で、でずっと校長室登校、ちょ
っとだけいけてたんですよ。で、僕が入り
だして、で、来れるようになってきたんで
すよ。で、今の時点で、給食までいれるよ
うになったんですよ。１，２，３，４時間
と給食。で、徐々に僕がついてたら、クラ
スに入れるようになってきたんですよ。で、
それはすごいよかったんですけど、でも最
初のほうは、ほんと一対一だったんですよ。
僕も意識的にそうしてたんですよ。やっぱ、
自分の普段の、その、人とのかかわり方見
てても、集団の中で関係築くっていうより
は一対一で関係築くほうが多いと思ってた
んで、そうしてたんですよ。最初はすごい、
だから、相談室っていうところがあって、
わざとそこに誘って勉強したりとかしてて、
勉強、が、ひとが原因っていうか、今人が
しんどくていけなくなってるから、人との
関わりってちょっとね、不安になってるか
もしれないし、最初は勉強に誘うって感じ
じゃなくて、ほんとにもう、関係を築くこ
とを重視してたんですよ。で、だいぶ関係
築いてこれてて、でもちょっと心配やった
んは、結構依存的になってて、僕に。で、
やっぱ、その子の問題みたいなものがもろ
に出てきて、結構、分離不安的なものがあ
って、なんか人を独占しすぎてしまうとか、
言うこと聞いてくれないと不安でしょうが
ないとか、そういうのおきてきてたんです
けど、なんとかうまくいってたんですけど、
そこまでしんどくなかったんですけど、最
近すごいしんどいと思うことがあって、そ
れは、その子、クラスに入れて、基本的に
は僕がいなくてもいけるっていうのが目的
ですよね。（うん）だから、僕もそういうふ
うになれたらいいなぁと思って、一緒にク
ラスに入りますよね。そしてやっぱ、他の
子もいっぱいいるじゃないですか、じゃあ
僕が自分のものだけじゃなくなるじゃない
ですか。それでもうむちゃくちゃ怒りとか、
嫉妬心とかぶつけられて、子どもにね、で、
どうしようかなって思って、ここからはま
た発展したすごいことがおこるんですけど、
それだけだったらまだなんとかできてたん
ですよ（笑）。今日、前見てた子がでてきた
んですよ。その子も割と不安定な子で、そ
んでやっぱ、その子にとったら、僕は自分
3 3
の先生
3 3 3
（L：そうだねぇ）で、今見てる子に
とったら、僕は、自分の先生
3 3 3 3 3
。なんか、あ
れですね。ほんとに、三角関係っていえば
そうなんですけど、それで、なんか、で、
でも、ふたり難しいやろなって思ってたから、
養護教諭の先生とかにはいってたんですけど、
なんとか時間をずらすとか、（うん）一緒の
教室でやらないとか、そういう、なんか…
（沈黙）…そういうやり方も僕っぽいなって
思うんですけどね（笑）
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Ｌ２：僕っぽい？
Ｆ２：僕っぽいっていうのは、だから、こっちと
の関係はこっちに見せずに、こっちはこっ
ちで関係築いてって、「こっちはこっち」っ
ていうのが、すごい僕っぽい感じですね
（笑）だからやっぱ３人でいるときとか、お
互いが自分のものや自分のものやってすご
い独占しようとするから、別に僕がしんど
いのはいいんですけど、ふたりとも大事やし、
ふたりとも、なんか、うん、なんか…まあ、
いわゆる、ふたりともよくなってほしいん
ですよ。僕が必要なくなってほしいわけで
すよ。だから、ふたりともやっぱ、ないが
しろにせずに対応しようとするし、そうす
ると今まで二人ともが僕を独占してた感じ
からすれば物足りないと思うし、それでな
んか、ふたりともが不安定になっていって
るような気がしてて、ものすごいしんどく
て…
Ｌ３：うん…ふたりの子どもがいて、こう…どっ
ちもが…、「自分の先生」って感じをもって
て、そのことがその子たちにとって必要だ
と思ったからそうしてたんだけど、でも最
終的には、こう…自分がいなくても、でき
るようになってほしいって思ってて、そう
いうつもりで関わってるんだけど、今はど
っちもが不安定になってる感じがして、自
分のどっちも大事にしたいって思ってる気
持ちとは相反する方向に行ってるような感
じがしてて、それがすごくあなたにとって
はしんどく感じられている。
Ｆ３：しんどいですね。（沈黙）…なんか、そうで
すね…（沈黙）でもなんか今、やらないと
いけないっていうか、今の、役割としては、
たぶんその、今見てる子の時間割を主にし
なさいっていうふうには言われてるし、そ
うしないといけないのは分かってるんです
けど、でもやっぱ、なんか、甘いんかなぁ
…甘いんかなぁと思うけど、でもなんか、
前見てた子もほっとけないっていうか、な
んか…ほんと…なんか、親戚の家に行って
たときも、ずっとなんか「Ａ先生Ａ先生
（注：Fのこと）」って言ってたらしくて、Ａ
先生とはだれやっていう感じやったってい
う話聴くし、なんか…ほんとになんか、自
分はちょっとでも役に立てとんやなぁって
思って、今もうまく力になれたらいいなぁ
って思って…
Ｌ４：自分の役割としては、今見てる子に専念す
ればいいっていうのが当然なんだけど、で
もなんか、今まで見てた子にとって、あな
たはすごく大事な人というか、少しは役に
立てるなら、うまく力になれたらいいなぁ
って思うところがある。
Ｆ４：そうなんですよね…うん。で、そう。前か
らふと思ったことがあるんですけど、今も
ちょっと思ったんですけど、そういう嫉妬
心とか独占欲とかって、そのままその子た
ちが持ち続けるわけにはいかないじゃない
ですか。今から生きていくうえで。誰でも
彼でも自分のものやっていけるわけじゃな
いし。だから、その子たちの「こころの課
題」みたいなもので、で、そのー、なんて
いうん、その若干がまんできたりとか、離
れてても自分の先生でもあるとか、思える
ようになったほうがいいのかなって思うん
ですけど、一方で、僕自身の問題のような
気もして、で、うん…やっぱどっかで、自
分も、いろんな人の役に立ちたいっていう
節もあるし、子どもがいっぱいいたら、や
っぱ、ちゃんとひとりひとりみてあげたい
とか、で、どの子にも、なんか不全感みた
いのをもってほしくないっていうのもある
し…
Ｌ５：なんか今起こってることには、ふたつの側
面があるような気がしていて、ひとつは子
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どもたちが嫉妬心とか独占欲とか、自分た
ちの「こころの課題」を抱えて、がまんす
るとか、自分の先生でもあるということが
わかっていく必要があるのかなぁということ。
もうひとつは、あなた自身の、問題で、み
んなの、みんなの役に立ちたい？
Ｆ５：そうですね。ひとの役に立ちたいっていうか、
自分のこと必要としてくれるひとの役に立
ちたい…
Ｌ６：うん、自分のことを必要としてくれるひと
の役に立ちたい。うん…誰もが不全感を持
たないように（F：うん、そうですね）大事
にしていきたいなぁと思う気持ち。
Ｆ６：そうですね…そのふたつが、あるような気
がします。今、今は。…うーん、でもほん
とはでも、（うん）どっかで、その、子ども
たちのせいにしてるとこがあって、たぶん。
Ｌ７：子どもたちのせい？
Ｆ７：うーん、その子らの、…その子らの気質や
から、とか、その子らのなんかダメな部分
やからとか、どっかで割りきった上で、や
ってるような気もする。それがすごい嫌な
んですよ。
Ｌ８：子どもだけのせいにしてしまう感じがして、
割り切ってる感じがして、嫌。
Ｆ８：…（沈黙18秒）…なんか、ほんとになんか、
今日の帰りとかも、すごいなんか嫌な感じ
があって、うん…やっぱ、その、クラスに、
いけたか、いけないかとかが、僕は結構学
校では重要なんだと思うんですけど、そう
いう場面に出会わなければ、別にいけてな
くても僕はあんまり嫌な感じにはならない
んですよ。（うん）でも今日とか、すごい教
室にいれたんですよ。でも、そのふたりと
のことがあったから、帰りとかほんと、ほ
んとにむっちゃやな感じになって…
Ｌ９：なんかこう、教室に行くいかないというよ
りかは、関係性の問題というか、そういう
ところが、みえると、あなたにはすごく嫌
な感じがする。
Ｆ９：ほんとに今話してても、さっきまでそのこ
と考えてても、むっちゃざわざわするんで
すよ。
Ｌ10：うんうんうん、ざわざわする。
Ｆ10：うん…ほんと…なんか…（沈黙５秒）…「焦
り」みたいなもの…が感じられる…
Ｌ11：うんうん…「焦り」みたいなものがすごく
感じられるのね。…今、その焦ってる感じ
とか、ざわざわしてる感じとかが、自分の
中にあるって、その感じに自分の中に居場
所を作ってあげることはできるかな？
Ｆ11：…（沈黙14秒）…なんか、めっちゃ追われ
てるような感じがするから、じっくり味わ
えない感じがする。
Ｌ12：めっちゃ追われてるような感じがするのね。
Ｆ12：なんかめっちゃ早くしゃべった気がする…
（Ｌ：笑）なんかほんと追われてる感じがし
てる。
Ｌ13：なんか追われてるような気がするのね。ふ
ーん…（沈黙９秒）…追われてるのかぁ…
（沈黙６秒）今はどんな、どんな感じ？
Ｆ13：今、はー…すごいざわざわしてて…それに、
なんか、巻き込まれるっていうか…なんか
ほんとに巻き込まれてる感じがしたんです
けど…（沈黙10秒）今は巻き込まれてはな
いですけど（笑）
Ｌ14：うん…今はずっとざわざわした感じがあって、
巻き込まれるような感じがするけど、今は
巻き込まれていない。ふーん…
Ｆ14：…（沈黙24秒）…ざわざわは、ありますけ
どね…
Ｌ15：うん、うん…ざわざわはあるんだね。…（沈
黙14秒）…すごい、心臓が打ってるねぇ…<
Ｆのおなかが、波打つように鼓動を打って
いる>
Ｆ15：（笑）ははは、ほんとですね（笑）…（沈黙
－ 64 －
７秒）…このへんにいつもきますよね。
Ｌ16：そのへんにざわざわがある感じなの？
Ｆ16：そうなんですよ。今まで全身にあったんで
すけど、ちょっと今、置き場所みたいなの
を探してて、そしたらおなかのほうにきた
んですよ（笑）
Ｌ17：なんか、今までは全身にこう、ざわざわが
ある感じがしてたんだけど、ちょっとおき
場所を探してみたら、おなかの中にある感
じがした。なんか、そのざわざわをもうち
ょっというと、どんな感じかな？イメージ
とか、質感とか…
Ｆ17：なんか…（沈黙12秒）…なんていうん…な
んていうんかな…荒波みたいな感じなんで
すけど、もっとなんかとがってて、なんか
そういうの…
Ｌ18：とがった、荒波みたいなのが、ざわざわし
てる。
Ｆ18：それが、全身を渦巻いてる感じだったんで
すけど、今まではこのへんで…（沈黙16秒）
…なんか、引っぱられてるような感じもす
るし…引っぱられてるのかな…（沈黙５秒）
…焦ってるときの感じに似てるんですけど、
でもその感じともちょっと違うし…
Ｌ19：うんうんうん、なんか、引っぱられてるよ
うな感じもするし、焦ってるときの感じに
似てるような気もするけど、ちょっと違う
んだね。どんなふうに言うとぴったりかな？
Ｆ19：…（沈黙30秒）…一番、ぴったりくるのは、
（L：うん）荒波ですね。台風のときの。
Ｌ20：あぁ、台風のときの。こういうやつね。な
んか、ぐるぐるしてて、うん…次から次へ
と押し寄せる。
Ｆ20：そうそうそうそう、そういうかんじですね。
Ｌ21：おなかのあたりに、台風のときの、荒波み
たいなのがある。しんどいけどねぇ、その
感じがそこにあるんだなぁってことをわか
っておくことはできる？
Ｆ21：…（沈黙58秒）…すごいいろんなことが浮
かんできて…なんかほんと…（沈黙５秒）
…いろんなことが浮かんできて（笑）
Ｌ22：うん、うん…いろんなことが浮かんでくる
のね。別に言わなくてもいいよ。あれとか
それとか、言いたくないことはそんなふう
にいってくれて。
Ｆ22：…でもたぶん、この、感じが、ずっと…も
うちょい待ってください。
Ｌ23：うん…
Ｆ23：…（沈黙60秒）…うん、なんか、こういう
ふうに、…感じが…僕だけじゃなくて…
「場」っていうか…ほんとふたりとの関係で
もそうやし、そういうとこにある感じのよ
うな気がして…（L：うん）…で、なんか…
その…その感じって、やっぱ…やっぱ何か…、
を…、伝えてる感じがするんですよ。（うん
うん）なんで、なんで、しんどいかってい
うのが…すごい…あーでもさっきから言っ
てきたことなんかなぁ…（笑）いや…
Ｌ24：うーん、なんかその台風みたいな、荒波み
たいな感じが、こう、場の中、にもありそ
うな気がしてて、で、その感じは、あなた
に何か伝えているような感じがする。
Ｆ24：そうなんですよ。伝えてる気がするんです。
その…そのほんとに、…（沈黙６秒）やっ
ぱり、自分が乗り越えないといけない課題
みたいなもんだと思うんですよ。そういう
のを伝えてる気がして。で、そういうのに
直面されるって自分もむっちゃしんどいし
…でもなんか、うん…そうそうそう…あ、
いろんなことが浮かんできたんですけど、
…たぶんやっぱ、この子どもたちとの関わ
りじゃないと、やっぱ、直面できんかった
問題やった気がして…（沈黙10秒）…やっ
ぱり…（沈黙15秒）…やっぱり、やっぱりね、
僕…の…、（Ｌ：うん<Ｌ涙がでてくる>）
僕が乗り越えないといけないとこなんですよ。
－ 65 －
…そうなんですよ。そういうのを、そうい
うのが、あの場にあるような、その感じそ
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のもの
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なんですよ。
Ｌ25：うん…その感じは、あなたに自分が直面し
なくてはならないことを、伝えていて、そ
の感じは、あなたが乗り越えなくてはなら
ないもの。
Ｆ25：なのに僕は、どっかでやっぱ、子どもたち
のせいにしてしまってるところがあって、
…でも、でもやっぱり…（沈黙５秒）…こ
う…（沈黙５秒）…うん、子どもたちの問
題でもあるかもしれんけど、やっぱ子ども
たちの問題プラス僕の問題プラス僕とその
子たちっていう場に生まれる問題、全部含
めて僕の問題な気がしてきました（笑）…や、
でも、別に、自分を責めてるわけじゃなく
て…（沈黙５秒）…なんていうか…ほんと
に…なんか今までは、ほんと、うまくこな
してきた、だけのことやったのに、ここで
絶対乗り越えないといけないっていうか、
それは自分…というか、自分を含めた場み
たいなのの自分の在り方みたいの、っていう、
もの…の…決めないといけないっていうか、
決めるわけじゃなくて…新しい自分の在り
方みたいな…のを見つけていかないといけ
ないっていう…それがなんか自分の課題な
気がする。
Ｌ26：うん…なんかこの、問題っていうのは、そ
の場にあるんだけれども、そこーには、自
分の…在り方というものも含まれているし、
で、なんかそこではどうしてもそれを乗り
越えなくてはいけないし、なんか自分の在
り方を決めるのではないけれど、新しいあ
り方を見つけていかないといけない気がする。
Ｆ26：うん…（沈黙５秒）…前向きに（笑）
Ｌ27：それは自分で新しいあり方を見つけていき
たいっていう感じなのかな？
Ｆ27：うん…そうだと思います。…なんか…そう
…（沈黙５秒）…しょうがないからこうし
ようっていうんじゃなくて、…なんていう
か…じゃなくて、なんかもっと…（沈黙５
秒）…なんかもっと（笑）
Ｌ28：しょうがないって感じじゃなくて、決めた
いって感じ？
Ｆ28：あ、決めたいわけじゃないような気がする
んです、こういう自分でいくみたいには…。
でもなんか…（沈黙６秒）…
Ｌ29：しょうがない、というあり方ではない、何か。
Ｆ29：（笑）そうなんですよ…
Ｌ30：ただ固定的なものじゃなくて。
Ｆ30：そうそうそうそうそうそう。固定的なもの
じゃなくて、うん…（沈黙８秒）…笑…（沈
黙15秒）…
Ｌ31：今の感じはどうですか？
Ｆ31：うん…なんか不思議とね、ざわざわはなく
なりましたね…
Ｌ32：動かなくなったしね。
Ｆ32：そうですか。あらら（笑）…ほんとにざわ
ざわはなくなりました。実は、このあと小
学校にいかないといけないのは、そのー、
ちょっとした先生との打ち合わせみたいな、
どういうふうに、今どういう状況かってい
うのは担任の先生も知りたいみたいで、…
やっぱ、どうしようって思ってて…うん…
なんかそこまで自分でなんていうんやろ…
さっきまでは、そこまでなんか、どういう
状況、どういう状況かを一応説明できるけど、
ほんとにどうしようと思ってて…今状況説
明しても自己満足で終わってしまうって気
がしてて、それもあってすごいざわざわし
てたんですけど…うん、でもなんか、今な
ら…説明できる（笑）なぁと思いますね。
Ｌ33：なんか、話す前だと、自分の中で納得のい
くような打ち合わせもできない感じがして
たけど、なんか、今はできそうな感じがし
てる。
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Ｆ33：なんかできそうな感じがしてますね。
Ｌ34：なんか今できるなっていうような感じを、
できそうだなっていう感じを、覚えておく
ことはできますか？
Ｆ34：…（沈黙10秒）…
Ｌ35：どんなかんじ？
Ｆ35：いい感じがあります。
Ｌ36：その感じを覚えておいて終わりましょうか。
ありがとうございました。
Ｆ36：ありがとうございました。
［フォーカサーの内省報告］
　この内容報告の中での筆者とは、Ｆのことで
ある。
<フォーカシングセッションの前>
　筆者は某小学校にて主に不登校の児童と関わ
る援助者として週２回程度勤務していた。関わ
り始めて半年ほどになるAと、関わり始めて２
ヶ月ほどのBのふたりの児を担当していた。児
童と別室で勉強したり遊んだりしていた。最初
Aとの関わりのみであったが、年度が変わり、
Aはほぼ毎日登校するようになり、他の先生が
関わることになった。そのため、筆者はBを学
級に復帰できるようサポートすることを依頼さ
れた。ある時からAも同じ部屋で勉強するよう
になり、Aは筆者のほうにしきりに話しかけた
り、かまってほしそうにしていた。その後、筆
者はAとBを一緒に同じ部屋で勉強を教えるこ
ととなった。
　筆者はAとBそれぞれと関わった経験があっ
たので、最初は何とかなるのではないかと思っ
ていた。そして２人の児童同士が関係を築くこ
とができれば２人にとってもよいことなのでは
ないかと考えていた。２人とも落ち着いて勉強
に集中できるタイプではなく、すぐにおしゃべ
りをしてきたり席を立ったりする傾向があった。
筆者は無理に勉強ばかりをさせようとはせず、
おしゃべりを始めたらおしゃべりを聞くし、落
書きを始めたら落書きに付き合ったりしていた。
以前のような１対１の関わりにおいてはそのよ
うなやり方で問題なくやっていくことができて
いたが、１対２になると２人ともが筆者を独り
占めしようとする傾向がどんどん強くなり、一
方と関わると一方が荒れるという場面が多々見
られた。それぞれがおしゃべりばかりをしよう
とし、筆者を取り合い、子供同士で口論になっ
たり、取っ組み合いのけんかになりそうな時も
あり、筆者の今までの関わり方がいい影響を及
ぼしていないように思われた。筆者は２人を同
じ部屋で同時に見るということは無理なのでは
ないかと感じ始めていた。
　筆者自身はAとBの両方の力になりたいとい
う思いがあるが、現状は自分自身の存在によっ
てAとBの関係が悪化する一方であった。筆者
は２人にうまく関われていないことに焦りや不
安、罪悪感を感じていた。そしてついにはこの
２人は独り占めしようとしてしまう傾向があり、
それを乗り越えることがこの２人に必要な過程
であるなどと、責任を子供の側に押し付けるよ
うな、自己防衛的な思考に陥ってしまっていた。
しかし筆者自身そのように結論付けても何か不
快な感じが残っていた。
<セッション直後の担任との打ち合わせについ
て>
　フォーカシングの直後にBの担任との打ち合
わせを行った。フォーカシングを行うことがな
ければ、筆者は打ち合わせを行ったとしてもた
だ「こういう感じで難しくてすごい大変です」
などという風に、ただ自分の大変さや児の様子
を報告するに留まっていたように思う。実際フ
ォーカシングを行う前はそのような話をしそう
な感じがあった。しかしフォーカシングを行い、
いままでの不快な感じに向き合う時間をとるこ
とで、自分の中での児童たちの理解や自分自身
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についての理解を実感を伴って得ることができ
た。それによって打ち合わせの際にも筆者自身
のあり方も含めた児の様子とこれからの方向性
について、感じに巻き込まれることなく話すこ
とができたように感じる。
　また、打ち合わせの際に担任がBとのかかわ
りに関してしんどさを感じていることを話して
くれた。そして筆者はその感じをリスナーとし
て聞き、共に感じているような気持ちになった。
フォーカシングの際、筆者はその時自分自身が
感じていた感じについてＬに話し、Ｌがそれを
一緒に感じてくれているような安心感があった。
そのような中で筆者は安心して自分の感じに向
き合うことができた。担任のBについての話を
聞いていて筆者はその時の経験が思い浮かんで
いた。打ち合わせが終わった後には、筆者と担
任、そしてBがこれから共歩んでいく存在であ
るように感じられた。
<その後の児童との関わりについて>
　フォーカシングを終え、担任との打ち合わせ
をした後、筆者自身の児童と関わる際の筆者の
あり方が変化したように感じる。それまでは何
かいやな感じが感じられ、それに巻き込まれそ
うになりながらそのいやな感じを児童のせいで
あるかのように扱っていた。しかしフォーカシ
ングの後に児童と関わった際には以前のような
いやな感じはなく、AとB、そして筆者が共に
取り組むべき課題が場の中にポンとおかれてい
るような印象と共に児童たちと関わることがで
きたように思う。具体的には、今この児童たち
には何が必要かということだけでなく、自分自
身は今までどのような関わり方をしていたか、
自分はどのように関わりたいと思っていて、今
どのように関わることが児童にとっても自分自
身にとっても必要なのか、といったことに気づ
きながら関わることができたように感じる。
　セッションの後すぐに小学校が休暇に入った
こともあり、AとBと筆者の３人で関わる機会
は一度しかなかった。その際にもA・Bの独占
欲のようなものは変わらずにあった。しかしフ
ォーカシングの後は自分自身以前のようないや
な感じに巻き込まれることはなく、以前よりも
穏やかな気持ちでその場にいることができたよ
うな気がする。その後Bは登校してから下校ま
でクラスにいることができるようになった。現
在、筆者はそのクラスに補助に入っているが、
以前のような筆者を独占したがる傾向は幾分お
さまったし、何事にも、いい意味で我慢強くな
ったという印象を受ける。Aに関しては養護教
諭とのかかわりが中心になり、時々クラスの授
業に参加することができるようになったようで
ある。
Ⅲ. 体験過程スケールによる評定
　池見ら（1986）の評定基準に従って、Fの全
発言について筆者らが別々に評定を行い、内、
一名の評定値を本事例の評定値とした（Fig.1）。
評定の信頼性を求めるため、Ebelの級内相関を
算出したところ、r11= .95であり、高い信頼性
が得られた。Fig1.について、評定不能の発言
はグラフから削除した。また、三宅ら（2006）
はEXPスケールを現行の７段階から５段階に
改訂することを試みており、段階１～３をLow、
段階４をMiddle、段階５～７をHighと大きく
分類している。質的な変化を追いやすいこの分
類が参考となるよう、カテゴリーが分かれると
ころに実線を引いた。
Ⅳ.　考察
本事例におけるケース理解の体験過程様式
　まず、逐語記録に示したセッションのプロセ
スについて考察したい。
　F１～F２ではケースの概要が語られる。こ
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のとき、EXPレベルは段階３に留まっており、
ケースの内容が話の中心で、それに対する反応
としての気持ちが語られるのみであった。F３
～F４でケースの内容よりも、ケースに対する
気持ちが中心に語られるようになる。しかし、
F６で一旦段階２に下がるのは、ケース理解が
気持ち中心でなく、知的な理解に一時的になっ
たためである。Lは知的な理解がでてきたこと
に留意しながら、リフレクションを中心に応答
している。すぐにF７でそのことを考えると
「すごい嫌」という反応としての気持ちが語ら
れる（段階３）。F８でその嫌な感じが中心に
なって語られはじめる。F９「ざわざわする」、
F10「焦っている」感じがする、といったよう
に気持ちが詳細に語られる（段階４）。F11で
「追われてる感じがするからじっくり味わえな
い気がする」といった吟味が見られ（段階５）、
F12～F16ではその「ざわざわ」について段階
４で語る場面が続く。F17～F19で「荒波」、
「ひっぱられている」、「焦っているときの感じ」、
「台風のときの荒波」と、「ざわざわ」が分化さ
れ、ぴったりとする表現を探している（段階
５）。L21「その感じがそこにあることを分か
っておくことはできるかな」というLからの提
案で58秒の沈黙のあと、F21で「いろんなこと
が浮かんで」きて、しばらく吟味が続き（段階
５）、F24「自分が乗り越えないといけない課
題」、「そういうのが、あの場にあるような、そ
3
の感じそのもの
3 3 3 3 3 3 3
なんですよ」や、F25「やっぱ
子どもたちの問題プラス僕の問題プラス僕とそ
の子たちっている場に生まれる問題、全部含め
て僕の問題な気がしてきました」「新しい自分
の在り方みたいな…のを見つけていかないとい
けない」と気づきが起こる（段階６）。F24では、
Fの感じ方が変化したことがLに非常に強く感
じられ、Lは涙を流している。
　F27～F28で「新しい在り方をみつける」こ
とについて吟味がおこり（段階５）、F30「固定
的なもの」ではない新しい在り方をみつけるこ
とだという気づきが起こる（段階６）。また、
F31「不思議とざわざわはなくなりました」（段
階４）、さらにF32でこれからの打ち合わせで、
「今なら、説明できるなぁと思う」と新たな行
動への確信を得ている（段階６）。そして、セ
ッションは終了する。
　このセッションの興味深い点は、F23「さっ
きから言ってたことなんかなぁ…」とF自身も
言うように、F１～F８あたりで語られていた
ケース理解と同じようなケース理解がF24～
F25で語られているということである。内容だ
けをみれば、F４「そういう嫉妬心とか独占欲
とかって（中略）その子たちの「こころの課
題」みたいなもの」、「一方で、僕の問題のよう
な気もして」という発言と、F25「子どもたち
の問題プラス僕の問題プラス僕とその子たちっ
ていう場に生まれる問題、全部含めて僕の問題
な気がしてきました」という発言には重なる部
分がある。しかし、内省報告にもあるように、
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セッションの前後ではFの児との関わり方が違
っていることは明らかである。
　このことを体験過程様式の視点からみれば、
段階４と段階６という語りの様式の違いで説明
できる。F４では、漠然と感じられた前概念的
な感じについて、様々なことばを使いながら分
化がおこりはじめている初期の段階である。
F25では、段階５の吟味で分化された意味が十
分に吟味され、本来的な意味が見出されている。
F６～F８では「子どもたちのせいにしている
部分がある」ことに抵抗を感じているように見
受けられるが、F25では子どもたちの問題もこ
のケースに感じられている「嫌な感じ」の一側
面であることが明確に語られている。そして、
このような理解が起こったとき、「ざわざわ」
は消えていった。Fが「自分の中での児童たち
の理解や自分自身についての理解を実感を伴っ
て得ることができた」と報告する体験は、段階
６を伴った理解であったからだと考えられる。
セラピスト・フォーカシングから得られるケー
ス理解
　池見ら（2006b）はセラピスト・フォーカシ
ングから得られるケース理解について、「未来
への方向性や「本来性」をも含んだ理解である。
（中略）さらにこの内省から見出された意味は、
新たな相互作用と意味の理解を生み、ケース自
体の過程を推進していくのである」と述べてい
る。本事例においても、セッションで得られた
「場に生まれる問題」「全部含めて僕の問題」
「自分の新しい在り方をみつける」というケー
ス理解が、児と関わる援助者のあり方を変化さ
せた。Fが嫌な感じを持たずに「AとB、そし
て筆者が共に取り組むべき課題が場の中にポン
とおかれているような印象と共に児童たちと関
わることができた」ことで場に起こっている状
況をよく観察し、関わるというあり方が促進さ
れたことがわかる。
　その後のケースに劇的な変化はないが、Fと
児の担任との関わり方の変化や児との関わり方
の変化で、少なくともその場にあった「嫌な感
じ」や児の独占しようとして互いに関係が悪く
なる傾向は軽減されている。ふたりの児童と、
担任と、援助者と、それらの関係によってつく
られる「場」は、Fのその「場」でのあり方の
変化によって変化しはじめた。心理療法論をは
じめとする対人援助の場面では、「私」「あな
た」、「被援助者」「援助者」という別々の存在
があり、その関係によって論じられることが多
い。しかし、ケースに感じられる漠然とした感
じを吟味していくと、感じられることは、Fが
「そういうのが、あの場にあるような、その感
3 3 3
じそのもの
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なんですよ（F24）」というように、
被援助者や援助者といった枠組みを越えたその
「場」にあることがわかってくる。
　吉良（2005）も、TFMでセラピストに生起
するフェルトセンスはクライエントとセラピス
トの両者の体験の交錯するフェルトセンスを扱
う場合があることを指摘しているが、むしろ、
体験過程様式が促進された状態で感じられるよ
うなフェルトセンスは、自他の区別のない「場」
に感じられるものであると捉える視点が必要な
のではないか。この視点からケースの動きをみ
ると、ケースの「場」のひとつの流れである援
助者のあり方が変わることで、「場」全体のあ
り方が変化し、他の流れである被援助者やケー
スに他に関わる人々全体に変化が及んでいくと
考えられる。
リスナーは臨床経験が豊富であるべきか
　吉良（2005）は、臨床経験の少ないセラピス
トの場合、Lがスーパーバイザー的な役割を持
っていることが重要であり、時にセッションの
スーパーヴィジョンを行うことが有益な場合も
ある、と述べている。本事例においても、Fは
まだ現場の経験が浅かった。しかし、Lが助言
－ 70 －
をする場面は本事例ではみられなかった。むし
ろ、Ｆがケースのことを話すことによって感じ
た漠然とした「嫌な」感じにじっくりと付き合
い、その感じが分化し、新しい意味が見出され
ることを促すようにＬは応答をしていた。
　本事例はパートナーシップを組んで行ってい
たセッションの１回の記録であった。お互いに
何度かフォーカシングを体験し、フォーカシン
グという内省の様式をよく経験していた。この
ことが、本事例におけるケース理解を促した大
きな要因なのではないかと考えられる。この仮
説に立てば、リスナーは対人援助職の専門性に
ついてよく知る人である必要はない。むしろ、
フォーカシングという内省の様式を教えること
ができる人であるべきである。さらに対人援助
職のその人自身
3 3 3 3 3
が、フォーカシングする能力を
身に着けることが重要であると示唆される。
　また、十分にフォーカシングのリスナーがで
きる人であれば、誰でもセラピスト・フォーカ
シングのリスナーができるということも言える
だろう。スーパーバイザーを探し、スーパーバ
イザーによるセッションを行うことは、時間的
に難しい場合もある。そのようなとき、援助者
の身近にリスナーができる人がいれば、ケース
について何か感じられることがあったときにす
ぐに話をすることができる。このことは、バー
ンアウトが多いといわれる対人援助職のエンパ
ワメントにつながるであろう。
まとめ
　対人援助職とのセラピスト・フォーカシング
の一事例の過程を体験過程様式によってたどり、
セラピスト・フォーカシングで起こるケース理
解について体験過程様式の変化から考察した。
また、そのケース理解は、体験過程様式が高い
レベルに達することで本来的な新たな意味を見
出すような理解であり、自他の区別のない「場」
にあるような理解なのではないかという視点を
提示し、「場」のひとつの流れをなす援助者の
あり方の変化が「場」全体の変化を促し、「場」
の中にある別の流れ（例えば被援助者）の変化
をも促すと考えた。セラピスト・フォーカシン
グにおけるリスナーはスーパーバイザー的な役
割よりもフォーカシングという内省の様式をし
っかりと教えることのできる役割が重要である
ことが示唆された。
　Fは、セッションでLに聴いてもらった体験
が、その後Fが担任の話を聴くときの聴き方に
影響を及ぼしていたことを報告した。セラピス
ト・フォーカシングには聴き方や聴く姿勢の学
びも含まれていることが示唆され、今後多くの
対人援助職、専門家だけでなくひとに関わるボ
ランティアなどにも、広くセラピスト・フォー
カシングが生かされることを期待したい。
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